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Motivaatio saa meidät toimimaan ja tekemään eri asioita. Sillä tarkoitetaan yleisesti ta-
voitteellisen toiminnan syytä ja yllykettä. Motivaation merkitys elämässä on oleellinen, 
koska ilman motivaation kokemusta asioista muodostuu samantekeviä, usein epämiel-
lyttäviä ja tylsiä, ja niiden suorittaminen monimutkaistuu. Tavoitteet liittyvät läheisesti 
motivaatioon ja ne vaikuttavat siihen, mitä ihminen ylipäätänsä tekee ja minkä tasoiseen 
suoritukseen hän pyrkii, sekä millaisia lopputuloksia hän suosii (ks. esim. Lehtinen, 
Kuusinen, & Vauras, 2007).  
 
Koulu, opiskelu ja koulumenestys ovat asioita, jotka muovaavat oppilaan käsityksiä it-
sestään. Vaikka suomalaiset näyttävät pärjäävän hyvin koulussa (esim. Pisa, 2009), tut-
kimuksissa (Tuominen-Soini, 2012; Tuominen-Soini, Salmela-Aro, & Niemivirta, 2008, 
2012) on todettu, että osalla nuorista on ongelmia kouluun ja oppimiseen motivoitumi-
sessa. Tämän takia tarvitsemme tietoa nuorten yksilöllisistä eroista opiskelumotivaatios-
sa. Tässä tutkimuksessa motivaatiota tarkastellaan erityisesti tavoiteorientaatioiden nä-
kökulmasta. Tavoiteorientaatioteoria on hyvä lähestymistapa oppilaiden tavoitteiden 
tutkimiseen ja tavoiteorientaatioteoreetikot ovat kiinnostuneet nimenomaan siitä, miksi 
oppijat yrittävät saavuttaa jotain (ks. Urdan, 1997).  
 
Tavoiteorientaatioita ja niiden yhteyttä muun muassa arvosanoihin (Harackiewicz, Bar-
ron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Meece & Holt, 1993), sisäiseen motivaatioon (Elliot 
& Harackiewicz, 1996) ja hyvinvointiin (Tuominen-Soini ym., 2008; Tuominen-Soini, 
2012) on tutkittu, mutta tavoiteorientaatioita ja henkilökohtaisia tavoitteita (Little, 1983) 
on harvemmin tutkittu yhdessä (ks. kuitenkin Nuutila 2014; Tuominen, Salmela-Aro, 
Niemivirta, & Vuori, 2004). Tavoiteorientaatioita ja erityisesti tavoiteorientaatioryhmiä 
on myös tutkittu melko vähän nuorempien, alakouluikäisten oppilaiden keskuudessa 
(ks. kuitenkin Tapola & Niemivirta 2008; Veermans & Tapola, 2004).  
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella millaisia tavoiteorientaatioryhmiä voi-
daan löytää kuudennella luokalla. Lisäksi mielenkiinnon kohteena oli se, millaisia kou-
lutukseen liittyviä henkilökohtaisia tavoitteita eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat 
oppilaat tuottavat ja miten he näitä tavoitteita arvioivat. Lopuksi tutkittiin vielä sitä, mi-
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ten eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat oppilaat eroavat toisistaan koulumenestyksen 
suhteen. Millä tavoin oppilaan opiskelumotivaatio on yhteydessä hänen henkilökohtai-
siin koulutustavoitteisiinsa ja niihin sitoutumiseen? Ahkeroivatko oppimisesta innostu-
neet muita enemmän saavuttaakseen koulutustavoitteensa ja saavatko he parempia arvo-
sanoja?  
 
Tutkimus on toteutettu osana Suomen Akatemian rahoittamaa, käynnissä olevaa Mind 
the Gap -tutkimushanketta, jonka tarkoituksena on tutkia millainen toiminta tukee digi-
taalisen sukupolven mielekästä oppimista, kouluintoa ja hyvinvointia (Mind the Gap -
tutkimushanke, 2013-2017). Tämä pro gradu -tutkimus on itsenäinen osa Mind the Gap 
-tutkimushanketta.  
 
Seuraavaksi esitellään yleisesti motivaatiotutkimuksen historiaa, josta edetään tavoiteo-
rientaatiotutkimuksen kautta henkilökohtaisiin tavoitteisiin. Teoriaosan jälkeen esitel-
lään tutkimuskysymykset ja tutkimuksen toteutus sekä tutkimustulokset. Lopuksi pohdi-
taan tutkimustulosten luotettavuutta ja niiden merkitystä sekä mahdollisia jatkotutki-
muksen aiheita. 
 
1.1 Motivaation tutkimus 
 
Motivaatio käsitteen kompleksisuus ja tutkimuskentän hajanaisuus on johtanut siihen, 
että motivaatiosta on olemassa monia erilaisia määritelmiä. Terminä se on lähtöisin la-
tinankielisestä verbistä movere, joka tarkoittaa liikkua (ks. Peltonen & Ruohotie, 1992; 
Pintrich & Schunk, 2002). Yksinkertaisuudessaan sitä voi kuvata joksikin, joka saa 
meidät toimimaan ja auttaa suoriutumaan tehtävistä. Pintrich ja Schunk (2002) painotta-
vat, että motivaatio on ennemminkin prosessi kuin tuote ja sen tehtävänä on yllyttää ja 
ylläpitää tavoitteellista toimintaa. Motivaatioon liittyvät aina läheisesti tarpeet, tavoit-
teet, tunteet, arvot ja päämäärät, joiden avulla käsitettä pyritään määrittelemään.  
 
Eri aikakausina on motivaatiota lähestytty eri näkökulmista. 1950-luvulla motivaa-
tiotutkimus lähti siitä oletuksesta, että motivaatio perustuu ihmisen sisäisiin vietteihin ja 
tarpeisiin, jotka ohjaavat toimintaamme (ks. esim. Nurmi & Salmela-Aro, 2002). Klas-
siset motivaatioteoriat muun muassa psykoanalyyttinen teoria, korostivat motivaation 
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perustana olevan fysiologinen tarve, kuten nälkä, jano tai seksuaalisuus. Ihmisen toi-
minnan ajateltiin perustuvan viettiyllykkeisiin, jotka olivat tietoisen ajattelun saavutta-
mattomissa. Behaviorismi poikkesi muista teorioista siinä, että sen perusajatuksena oli-
vat palkinnot ja rangaistukset motivaation yllyttäjinä. Ajateltiin, että palkinnon antami-
nen tietyn toiminnan päätteeksi lisää motivaatiota sitä kohtaan. Nykyisin kuitenkin us-
kotaan, että pelkkiin ulkoisiin palkkioihin perustuva motivointi johtaa helposti opittuun 
avuttomuuteen ja ohjaa yksilöä suosimaan vähemmän haasteellisia tehtäviä (ks. Coving-
ton, 1998; Dweck, 1989).  
 
Moderni motivaatiotutkimus on siirtynyt fysiologisista tarpeista kohti henkilökohtaisten 
tavoitteiden ja pyrkimysten tutkimusta. Motivaatiotutkijat ovat keskittyneet selvittä-
mään motivaation yhteyttä muun muassa ihmisten hyvinvointiin, terveyteen ja menes-
tykseen eri elämänalueilla. Nurmi ja Salmela-Aro (2002) toteavat, että vaikka motivaa-
tiotutkimus on mennyt hurjaa vauhtia eteenpäin sisältää se myös rajoituksia, tutkimus-
menetelmät ovat vielä suhteellisen yksinkertaisia ja tutkimus on painottunut liiaksi tar-
kastelemaan pelkkää tietoista motivaatiota.  
 
Lehtinen ym. (2007) ovat jakaneet motivaatiotutkimuksen käsitteistön Fordin (1992) 
tutkimuksen perusteella kolmeen kategoriaan, mikä selkiyttää motivaatiotutkimuksen 
kenttää ja luo yhteyksiä eri tutkimussuuntien välille. Ensimmäiseksi heidän mukaansa 
motivaatio kuvataan monissa tutkimuksissa joko ulkoiseksi tai sisäiseksi motivaatioksi. 
Toiseksi motivaatio nähdään yleensä suhteellisen pysyvänä persoonallisuuden piirteenä 
tai tilannekohtaisena motivaationa. Kolmanneksi useimmat motivaatioteoriat ottavat 
kantaa yksilön henkilökohtaisiin tavoitteisiin ja uskomuksiin vaikuttaa omaan toimin-
taansa. Tässä tutkimuksessa keskiössä ovat nimenomaan motivationaalisia tavoitteita 




Tavoiteorientaatiotutkijat ovat kiinnostuneet opiskeluun liittyvästä motivaatiosta ja siitä 
minkälaisia tavoitteita oppilaat itselleen asettavat. Tavoiteorientaatiot kuvastavat sitä, 
millä tavoin oppilas suhtautuu oppimiseen ja tehtävistä suoriutumiseen. Tavoitteleeko 
oppilas esimerkiksi ensisijaisesti asioiden ymmärtämistä vai keskittyykö hän suoriutu-
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miseen vai vain välttelemään koulutöitä? Tavoiteorientaatiotutkimuksen kenttä on haja-
nainen ja käsitteellistä epäselvyyttä esiintyy (ks. esim. Kaplan & Maehr, 2007).   
 
Tavoiteorientaatioteoria sai alkunsa 1970-1980-luvuilla ja aluksi tutkimuksessa erotel-
tiin oppimisorientaatio (engl. mastery) ja suoritusorientaatio (engl. performance), jotka 
nähtiin toisilleen vastakkaisina (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Nicholls, Patashnick ja 
Nolen (1985) lisäsivät käsitteistöön myös välttämisorientaation (engl. work avoidance) 
ja myöhempi tutkimus on eriyttänyt tavoiteorientaatioita edelleen esimerkiksi jakamalla 
suoritustavoitteet lähestymis- ja välttämispyrkimyksiin (Elliot, 1999; Elliot & Church, 
1997; Elliot & Harackiewicz, 1996). Myös oppimisorientaatiota on jaoteltu lähestymis- 
ja välttämispyrkimyksiin (ks. Elliot & McGregor, 2001) ja siitä on myös eriytetty me-
nestysorientaatio (Niemivirta, 2002; ks. myös Grant & Dweck, 2003).   
 
Tavoiteorientaatioiden tutkimuksessa on vallinnut kaksi eri näkökulmaa. Toiset tutkijat 
ovat korostaneet tilannekohtaisia tavoitteita (esim. Ames, 1992), kun taas toiset tutkijat 
(esim. Dweck & Leggett, 1988) ovat nähneet tavoiteorientaatiot opiskelijoiden yleisinä 
suuntautumistapoina ja pysyvämpinä motivationaalisina taipumuksina. Nämä näkemyk-
set perustuvat lähtökohtaisesti erilaiseen tapaan tulkita tavoiteorientaatioiden luonne. 
Amesin (1992) mukaan esimerkiksi luokkahuonejärjestelyillä, tehtävien valinnalla, ar-
vioinnilla ja auktoriteetilla voidaan vaikuttaa suoraan opiskelijan tavoitteiden suuntau-
tumiseen. Toisin sanoen tilannekohtaiset vihjeet ohjaavat opiskelijan tavoitteiden muo-
dostumista. Dweck ja Leggett (1988) puolestaan näkivät, että opiskelijat tulkitsevat ja 
vastaavat tilanteisiin erilaisten ennalta omaksuttujen suuntautumistapojen kautta. Sama 
tilanne voi siis näyttäytyä täysin eri tavoin ja sisältää eri merkityksiä eri tavoin suuntau-
tuneille opiskelijoille. Tässä tutkimuksessa on omaksuttu näkemys, jossa tavoiteorien-
taatiot nähdään suhteellisen pysyvinä yksilöllisinä motivationaalisina taipumuksina, jot-
ka ohjaavat opiskelijoiden tulkintoja erilaisissa oppimistilanteissa (ks. Niemivirta, 
2002).  
 
Tutkijoiden keskuudessa vallitsee edelleen erimielisyyksiä liittyen tutkimuksessa käy-
tettyihin käsitteisiin. Muun muassa Elliot ja Church (1997) jättävät välttämisorientaati-
on pois tavoiteorientaatiomallistaan, koska koulutyön välttely ei heidän mukaansa ole 
lähtökohtaisesti tavoitteellista toimintaa (ks. luku 1.2.3). Eri tavoiteorientaatioita ja nii-




Oppimisorientaatio viittaa pyrkimyksiin kehittää omia taitojaan ja oppia uutta. Se on si-
säisesti motivoitunutta toimintaa, jossa yksilö ahertaa ymmärtääkseen ja oppiakseen 
asioita. Oppimisorientaatiosta on käytetty tutkimuksessa monia eri käsitteitä (engl. task 
goal, mastery goal, learning goal). Käsitteellisistä epäselvyyksistä huolimatta tutkijat 
ovat yhtä mieltä oppimisorientaation positiivisista seurauksista. Oppimisorientaatio on 
yhdistetty muun muassa syväsuuntautuneeseen asioiden prosessointiin, sisäiseen moti-
vaatioon, kiinnostukseen ja peräänantamattomuuteen vaikeuksien edessä (Ames, 1992; 
Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Harackiewicz, 1996; Niemivirta, 2004; Pintrich, 
2000; Tuominen-Soini, 2012; Urdan, 1997). Lisäksi oppimisorientaation on todettu ole-
van yhteydessä hyviin oppimistuloksiin (Meece & Holt, 1993; Tuominen-Soini ym., 
2011). 
 
Dweckin ja Leggettin (1988) mukaan yksilö omaksuu helpommin oppimisorientaation, 
jos hän kokee älykkyyden dynaamisena ominaisuutena, jota on mahdollista kasvattaa 
esimerkiksi opiskelemalla. Oppimisorientoituneet oppilaat valitsevat haastavia tehtäviä, 
jotka vaativat pitkäjänteisyyttä, riippumatta siitä pitävätkö he kykyjään hyvinä vai huo-
noina suhteessa muihin. He myös kokevat nautinnollisena ponnistelun, joka tarvitaan 
tavoitteiden saavuttamiseen eivätkä luovuta niin helposti. Lisäksi he käyttävät hyväk-
seen erilaisia opiskelustrategioita, esimerkiksi kuvitteelliset palkinnot, joiden tarkoituk-
sena on ylläpitää ja vahvistaa motivaatiota suorituksen aikana (ks. Dweck, 1989; Nie-
mivirta, 2004).  
 
Niemivirta (2002) on erottanut oppimisorientaatiosta menestysorientaation, jossa merki-
tyksellistä on oppilaan pyrkimys absoluuttiseen menestykseen eli hyviin arvosanoihin. 
Menestysorientaatio voidaan nähdä osana oppimisorientaatiota, vaikkakin toisaalta se 
lähestyy suoritusorientaatiota, koska oppimisen mittareina toimivat arvosanat. Oppi-
misorientaation tavoin menestysorientaatiossa tärkeää on oppia uutta ja kehittää omia 
taitoja. Erona suoritusorientaatioon on se, ettei pärjääminen muita paremmin ole tärke-
ää. Menestysorientaatio on linkitetty hyvään suoriutumiseen, mutta myöskin esimerkik-






Suoritusorientaatio liitetään käytökseen, jonka tarkoituksena on ensisijaisesti oman pä-
tevyyden osoittaminen ja muiden päihittäminen. Huomio on kiinnitetty itseen ja erityi-
sesti omiin kykyihin (ks. Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988). Lisäksi suoritusorien-
taatiossa tärkeitä tavoitteita ovat epäonnistumisen välttäminen, myönteisen palautteen 
saaminen sekä arvosanojen tavoittelu. Vaikka suoritusorientoituneet oppilaat korostavat 
oppimisorientoituneiden tavoin yritystä ja ahkerointia opinnoissa, käyttävät he syvälli-
sen tiedonprosessoinnin sijaan todennäköisemmin pinnallista tiedonprosessointia (Nie-
mivirta, 2004). Suoritusorientaatio liittyy ulkoiseen motivaatioon (Ryan & Deci, 2000), 
koska siinä painottuvat ulkoisten suoritusten, esimerkiksi arvosanojen, merkitys yksilön 
toiminnassa ja vahva sosiaalisen vertailun tarve.  
 
Dweck toteaa (1989), että painotettaessa ulkoisia suorituksia, oppilaalla on vähäinen 
kontrolli tekijöihin, jotka vaikuttavat suoriutumistilanteen lopputulokseen. Esimerkiksi 
jos tavoitteena on päteminen ja pärjääminen muita paremmin, yksilö ei voi vaikuttaa 
siihen miten osaavia ja taitavia vertaisryhmän jäsenet ovat. Tästä johtuen suoritusorien-
taation omaksuminen voi johtaa helposti haavoittuviin ja mureneviin odotuksiin sekä 
opittuun avuttomuuteen. Oppilaat rupeavat välttelemään haasteita, koska eivät usko 
omiin kykyihinsä suoriutua niistä. Tutkimuksissa suoritusorientaatio onkin usein liitetty 
oppimisen kannalta negatiivisiin seurauksiin, kuten ahdistuneisuuteen ja epäonnistumi-
sen pelkoon (ks. esim. Daniels, Haynes, Stupnisky, Perry, Newall, & Pekrun, 2008; 
Dweck & Leggett, 1988). Tutkimustulokset eivät kuitenkaan ole täysin selkeitä, koska 
osa tutkimuksista linkittää suoritusorientaation myös positiivisiin seurauksiin, kuten 
vaivannäköön ja hyviin oppimistuloksiin (Elliot & Church, 1997). 
 
Tähän liittyen Elliot & Harackiewicz (1996) täydensivät tavoiteorientaatioteoriaa jaka-
malla suoritustavoitteet lähestymis- ja välttämispyrkimyksiin, joista ensimmäinen näh-
dään linkittyvän ensisijaisesti oppimiselle positiivisiin seurauksiin ja jälkimmäinen taas 
järjestäen oppimiselle haitallisiin ja negatiivisiin seurauksiin.  
 
Suoritus-lähestymisorientaatio viittaa haluun näyttäytyä kyvykkäänä ja pärjätä muita 
paremmin. Tämän lisäksi tärkeää on suotuisan palautteen saaminen ja oman menestymi-
sen osoittaminen (Elliot & Church, 1997). Suoritus-lähestymisorientaatio liitetään 
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yleensä hyvään itsesäätelyn kykyyn, mitä tulee tehtävissä suoriutumiseen. Erona menes-
tysorientaatioon (Niemivirta, 2002) on suhteellisen menestymisen korostaminen abso-
luuttisen sijaan. Tämä tarkoittaa nimenomaan muita paremmin pärjäämistä, kun taas 
menestysorientaatiossa tärkeintä on saavuttaa hyvät arvosanat ilman vertausta muihin. 
Suoritus-lähestymisorientaatio on tutkimuksissa yhdistetty ensisijaisesti hyviin oppimis-
tuloksiin, periksiantamattomuuteen, yrittämiseen ja sisäiseen motivaatioon, mutta myös 
ahdistuneisuuteen, epäonnistumisen pelkoon ja pinnalliseen tiedonprosessointiin (esim. 
Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Middleton & Midgley, 1997). 
 
Suoritus-välttämisorientaatio viittaa pyrkimyksiin välttää epäonnistumista ja kyvyttö-
mänä näyttäytymistä. Tutkijat ovat yhtä mieltä siitä, että se johtaa oppimisen kannalta 
haitallisiin asioihin ja seurauksiin, esimerkiksi negatiivisiin tunteisiin koulutehtäviä, 
koulua ja itseä kohtaan. Suoritus-välttämisorientaatio onkin yhdistetty pääasiassa pin-
nalliseen tiedonkäsittelyyn, haluun paeta arviointitilanteita ja heikkoon sisäiseen moti-
vaatioon (Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 
2001; Middleton & Midgley, 1997). Erona välttämisorientaatioon on se, että toisin kuin 
välttämisorientaatiossa, suoritus-välttämisorientaation omaksunut oppilas ei pyri koulu-




Nicholls ym. (1985) lisäsivät tavoiteorientaatiotutkimukseen välttämisorientaation, mi-
kä viittaa suoritustilanteiden välttelyyn sekä työmäärän minimointiin. Välttämisorien-
taatio on osoittautunut tärkeäksi tekijäksi selitettäessä oppimiselle epätarkoituksenmu-
kaisen toiminnan motivationaalista perustaa. Tällöin oppilaan tavoitteena on vaatimus-
ten, uhkien ja koulutyön välttäminen, mikä johtaa helposti tehtävissä yritysten mini-
moimiseen ja ylipäänsäkin alisuoriutumiseen.   
 
Yrittäminen, kiinnostus koulutyöhön ja oppiminen eivät ole välttämisorientaation 
omaksuneilla oppilailla mielenkiinnon kohteena. Välttämisorientoituneet oppilaat usko-
vat, että koulussa menestyminen ei ole niinkään kiinni yksilön yrittämisestä tai ominai-
suuksista kuin onnesta ja sattumasta (Nicholls ym., 1985). Välttämisorientaation on to-
dettu olevan yhteydessä muun muassa ahdistuneisuuteen, huonoon itsetuntoon, pinnalli-
sen tiedon omaksumiseen ja luovuttamiseen (Harackiewicz ym., 1997, 2000; Niemivir-
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ta, 2002). Lisäksi sen on todettu olevan yhteydessä riittämättömyyden tunteisiin ja kyy-
nisyyteen (Tuominen-Soini ym., 2008, 2012).  
 
Kaikki tutkijat eivät kuitenkaan ole yhtä mieltä välttämisorientaation kuulumisesta ta-
voiteorientaatiotutkimukseen. Elliot ym. (1997) näkevät, että tavoiteorientaatioissa on 
kyse kompetenssin kasvattamisesta tai säilyttämisestä, ja kaikki tähän liittymätön käsit-
teistö on jätetty tutkimuksen ulkopuolelle. Välttämisorientaatio ei ole tavoitteellista 
toimintaa, joten sen ei nähdä kuuluvan motivationaalisia tavoitteita tutkivaan työhön. 
Tässä tutkimuksessa välttämisorientaatio kuitenkin nähdään olennaisena ja koulun ar-
jessa näkyvänä ”aktiivisena koulutyön välttelynä”, joka lisää ymmärrystä oppilaiden 
opiskeluun liittyvän motivaation eri ilmenemistavoista.  
 
1.2.4 Tavoiteorientaatioryhmät  
 
Tavoiteorientaatioita on tutkittu perinteisesti muuttujatasolla keskittyen muuttujien väli-
siin yhteyksiin (esim. Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz ym., 2000; Nicholls 
ym., 1985). Viimeisen runsaan kymmenen vuoden aikana tavoiteorientaatiotutkimuk-
sessa on kuitenkin saanut entistä enemmän sijaa suuntaus, jossa tunnustetaan, että oppi-
ja voi tavoitella samanaikaisesti monia erilaisiakin tavoitteita (esim. Niemivirta, 2002, 
2004; Pintrich, 2000). Henkilösuuntautuneen lähestymistavan avulla (ks. Bergman, 
Magnusson, & El Khouri, 2003) voidaan tutkia näitä erilaisia ja yhtäaikaisia tavoitteita 
ryhmittelemällä oppijoita tavoiteorientaatioiden perusteella eri tavoiteorientaatioryh-
miin. Alla kuvataan lyhyesti sitä, millaisia erilaisia tavoiteorientaatioryhmiä aiemmissa 
tutkimuksissa on löydetty.  
 
Suurin osa tutkimuksista on tehty yläkoulun oppilaille, toiseen asteen opiskelijoille tai 
aikuisille (ks. esim. Niemivirta, Pulkka, Tapola, & Tuominen-Soini, 2013; Tuominen-
Soini ym., 2008, 2011, 2012), mutta myös alakoulun oppilaille on tehty tavoiteorientaa-
tioryhmittelyjä (ks. esim. Meece & Holt, 1993; Tapola, Jaakkola, & Niemivirta, 2014; 
Tapola & Niemivirta, 2008). Yleisimmin tutkittavat ovat jaettu 3-5 motivationaaliseen 
ryhmään, mutta Tuominen-Soini ym. (2008) erottivat tutkimuksessaan jopa kuusi ryh-
mää. Yleensä ryhmittelyssä on erotettu toisistaan pääasiassa oppimista tavoittelevat op-
pilaat sekä oppimista ja koulutöitä välttelevät oppilaat. Lisäksi monessa tutkimuksessa 
on erotettu ryhmä, joka on kiinnostunut oppimisen lisäksi ennen kaikkea koulussa me-
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nestymisestä ja muita paremmin pärjäämisestä. Usein on löydetty myös normatiivinen, 
ikään kuin tyypillistä opiskelijaa kuvaava, melko passiivinen opiskelijaryhmä. 
 
Ryhmien motivationaaliset profiilit ovat hyvin toistensa kaltaisia monissa 
tutkimuksissa, mutta myös eroja löytyy. Esimerkiksi Tapola ym. (2014) tutkimuksessa 
menestymistä tavoittelevien oppilaiden ryhmän motivationaalinen profiilli oli melko 
kielteinen. Heillä suoritus-välttämisorientaation arvo oli korkeammalla kuin suoritus-
lähestymisorientaation arvo. Tämä voi tietenkin johtua siitä, että kyseisessä 
tutkimuksessa oli eroteltu vain kolme tavoiteorientaatioryhmää, eikä tutkimuksessa oltu 
eroteltu monissa muissa tutkimuksissa löydettyä, niin sanottua sitoutumattomien 
opiskelijoiden ryhmää. Sitoutumattomien opiskelijoiden motivationaalisessa profiilissa 
ei yleensä korostu mikään tavoiteorientaatio ylitse muiden vaan arvot pysyvät lähellä 
otoksen keskiarvoa (ks. esim. Tuominen-Soini ym., 2008).  
 
Pääasiassa tutkimuksissa on todettu oppimista tavoittelevien oppilaiden olevan erittäin 
myönteinen ryhmä. He pärjäävät hyvin koulussa, ovat innostuneita opiskelusta, eikä 
heillä ole ilmennyt hyvinvoinnin ongelmia (ks. esim. Tuominen-Soini ym., 2012). Suo-
riutumista korostavien oppilaiden ryhmä nähdään sen sijaan vähän kielteisempänä ver-
rattuna oppimista tavoitteleviin. Vaikka oppilas samanaikaisesti tavoittelisikin suoritus-
tavoitteiden lisäksi oppimista, suoritustavoitteet lisäävät oppilaassa esimerkiksi ahdistu-
neisuutta ja epäonnistumisen pelkoa (ks. esim. Daniels ym., 2008; Tuominen-Soini ym., 
2008). Lisäksi tutkimuksissa on yleensä löydetty ryhmä, jolla on melko matala motivaa-
tio eli oppimis- ja suoritustavoitteet ovat heillä alhaisia. Tämä ryhmä on usein melko 
kielteinen, eivätkä he ole innostuneita opiskelusta, mutta he kuitenkin pärjäävät ilman 
vakavampia motivationaalisia tai hyvinvoinnin ongelmia. Lisäksi mikäli tavoiteorien-
taatioryhmittelyssä on otettu huomioon myös välttämisorientaatio, löydetään usein ryh-
mä, jolla korostuu pääasiassa koulutyön välttely. Yleensä tähän liittyy samanaikaisesti 
erittäin alhainen oppimisorientaatio, mistä seuraa että näiden opiskelijoiden motivaatio 
on hyvin epäsuotuisa, he pärjäävät koulussa heikosti ja heillä on myös eniten hyvin-
voinnin ongelmia (ks. esim. Tapola & Niemivirta, 2008; Tuominen-Soini ym., 2012).  
 
Tavoiteorientaatioryhmien tunnistaminen monissa tutkimuksissa ja niiden 
samankaltaisuus antaa viitteitä siitä, että kouluissa voidaan erottaa eri motivationaalisen 
profiilin omaavia opiskelijoita ja tämä tulisi ottaa huomiooon muun muassa opetusta 
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suunniteltaessa. Lisäksi tässä tutkimuksessa pyritään tavoiteorientaatioryhmien 
löytämisen lisäksi tarkastelemaan sitä, millä tavoin henkilökohtaiset tavoitteet ovat 
yhteydessä tavoiteorientaatioihin.   
 
1.3 Henkilökohtaiset tavoitteet  
 
Tavoiteorientaatiot kuvastavat oppilaiden kouluun liittyviä tavoitteita ja opiskelumoti-
vaatiota, kun taas henkilökohtaiset tavoitteet ovat yleisempiä, eri elämänalueisiin liitty-
viä tavoitteita. Niiden voidaan myös nähdä olevan osa yksilön persoonallisuutta ja hy-
vinvointia (ks. Salmela-Aro & Nurmi, 2001). Henkilökohtaiset tavoitteet voidaan luoki-
tella niiden sisältöjen mukaan esimerkiksi opiskeluun, työhön, harrastuksiin ja ihmis-
suhteisiin liittyviin tavoitteisiin (ks. Salmela-Aro, 2002). Niiden saavuttaminen ja niissä 
edistyminen ovat yhteydessä yleiseen tyytyväisyyteen suhteessa omaan elämäänsä (Litt-
le, 1989).  
 
Tässä tutkimuksessa henkilökohtaisia tavoitteita tarkastellaan henkilökohtaisen projek-
tin näkökulmasta (engl. personal project, Little, 1983), jolla voidaan arvioida ihmisten 
motivaatiota. Tutkittavia voidaan pyytää esimerkiksi kertomaan johonkin tiettyyn elä-
mänalueeseensa liittyvästä tavoitteesta. Tämän jälkeen tutkittavaa pyydetään arvioi-
maan henkilökohtaista tavoitettaan eri näkökulmista käsin. Menetelmän avulla saadaan 
tietoa siitä, mitkä asiat ovat ihmiselle tärkeitä, mitkä asiat ovat kuormittavia, mihin hän 
elämässään suuntautuu, ja miten hän edistyy tavoitteessaan. Henkilökohtainen projekti 
voidaan siis nähdä toimintojen sarjana, joka tähtää yksilöllisen tavoitteen saavuttami-
seen (ks. Salmela-Aro, 2002; Salmela-Aro & Nurmi, 2001). Tässä tutkimuksessa keski-
tyttiin tarkastelemaan oppilaiden koulutukseen liittyviä henkilökohtaisia tavoitteita, 
koska koulu on nuorille yksi tärkeistä elämänalueista.  
 
Henkilökohtaisia tavoitteita ja tavoiteorientaatioita on harvemmin tutkittu yhdessä. Tut-
kijat ovat kuitenkin todenneet (ks. esim. Nuutila, 2014; Tuominen ym., 2004), että näitä 
kahta teoriaa tulisi tarkastella yhdessä, koska molemmat liittyvät yksilön kehitykseen, 
koulumenestykseen ja yleisemmin koko elämän läpi kulkeviin koulutusvalintoihin. Ai-
emmissa tutkimuksissa on jo esimerkiksi löydetty positiivisia yhteyksiä oppimisorien-
taation ja koulutustavoitteeseen sitoutumisen väliltä (ks. Tuominen-Soini ym., 2008). 
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Lisäksi Nuutila (2014) totesi tutkimuksessaan, että epäsuotuisan tavoiteorientaation 
omaavilla opiskelijoilla oli vähemmän kehitysvaiheeseen sopivia henkilökohtaisia ta-
voitteita kuin esimerkiksi oppimiskeskeisillä opiskelijoilla. Kouluun ja oppimiseen liit-
tyvät tavoitteet vaikuttavat luonnollisesti tehtyihin valintoihin ja tätä kautta myös mah-
dollisuuksiin myöhemmässä elämässä. Lisäksi henkilökohtaisten tavoitteiden ja tavoi-
teorientaatioiden tutkiminen yhdessä auttaa saamaan kokonaisvaltaisemman kuvan yksi-
löstä, hänen tavoitteistaan ja kouluun liittyvästä motivaatiosta.  
 
1.4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella 6. luokkalaisten oppilaiden opiskelu-
motivaatiota ja sen yhteyksiä koulutustavoitteisiin sekä koulumenestykseen. Tutkimuk-
sessa opiskelumotivaatiota lähestytään tavoiteorientaatioiden kautta. Lisäksi tutkimuk-
sessa keskitytään oppilaiden henkilökohtaisiin tavoitteisiin liittyen koulutukseen. Tar-
kastelun kohteena on se, millaisia koulutustavoitteita eri tavoin motivoituneet oppilaat 
nimeävät ja miten he niitä arvioivat. Alla on mainittu neljä tutkimuskysymystä, joihin 
tämä tutkimus pyrkii vastaamaan: 
 
1. Millaisia tavoiteorientaatioryhmiä 6. luokalla esiintyy? 
2. Millaisia koulutustavoitteita eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat oppilaat ni-
meävät?  
3. Miten eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat oppilaat eroavat toisistaan koulu-
tustavoitteensa arviointien eli tavoitteeseen liittyvän merkityksen, vaivannäön, 
edistymisen ja rasittavuuden suhteen? 
4. Miten eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat oppilaat eroavat toisistaan koulu-
menestyksensä suhteen?  
 
2 Tutkimuksen toteutus ja tutkimusmenetelmät 
 
Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin osana Mind the Gap -tutkimushanketta (Mind the 
Gap -tutkimushanke, 2013-2017). Mind the Gap on yksi kymmenestä Suomen Akate-
mian Ihmisen mieli (Mind) -tutkimusohjelmaan kuuluvasta hankkeesta. Hanke nojautuu 
neljän professorin tutkimusverkostojen yhteistyöhön (PI: Kirsti Lonka, Kimmo Alho, 
 12 
Kai Hakkarainen, Katariina Salmela-Aro.) Hankkeen tutkimuskohteena ovat vuosina 
1994, 1997 ja 2000 syntyneet nuoret, joiden jokapäiväinen elämä on jo varhaisessa vai-
heessa yhdistynyt osaksi uutta teknologiaa, maailmanlaajuisia tietoverkkoja ja sosiaali-
sia verkostoja. Tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää digitaalisen sukupolven lähesty-
mistapoja oppimiseen ja vuorovaikutukseen sekä tutkia millainen toiminta tukee heillä 
mielekästä oppimista, kouluintoa ja hyvinvointia. Mind the Gap on pitkittäistutkimus, 
jossa tutkittavia seurataan alakoulusta yläkouluun ja toiselle asteelle. 
 
2.1 Tutkimukseen osallistuneet 
 
Tässä tutkimuksessa käytettiin kuudesluokkalaisten kyselyaineistoa, joka kerättiin 
Helsingin peruskouluista toukokuussa 2013. Tutkimukseen osallistui 761 noin 12-13-
vuotiasta oppilasta 32 peruskoulusta. Osallistujista tyttöjä oli 55,7% (n=423) ja poikia 
44,3% (n=337). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja tutkimukseen 
osallistuneiden vanhemmilta oli pyydetty luvat oppilaiden osallistumiseen. Lisäksi 





Tämä tutkimus on määrällinen survey-tutkimus eli kyselytutkimus. Lisäksi oppilaiden 
ilmoittamat koulutustavoitteet luokiteltiin laadullisin sisällönanalyyttisin menetelmin.  
Tutkimusta voidaan pitää luonteeltaan kartoittavana, sillä sen tarkoitus oli aikaisempiin 
tutkimustuloksiin vertaamisen lisäksi avata uusia näkökulmia aiheen käsittelyyn (Hirs-
järvi, Remes, & Sajavaara, 2009).  
  
2.2.2 Henkilösuuntautunut lähestymistapa 
 
Toisin kuin muuttujalähtöisissä lähestymistavoissa, joissa muuttujia vertaillaan, henki-
lösuuntautunut lähestymistapa keskittyy henkilöihin tutkimusyksikköinä ja heidän ko-
konaisvaltaisempaan tarkasteluun (ks. Bergman ym., 2003). Tavoiteorientaatiotutki-
muksessa on aikaisemmin pääasiassa keskitytty erilaisiin tavoitteisiin muuttujina ja nii-
den välisiin yhteyksiin. Viimeisen vuosikymmenen aikana henkilösuuntautunut lähes-
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tymistapa on kuitenkin saavuttanut enemmän huomiota tutkijoiden keskuudessa, koska 
sen avulla voidaan tutkia muun muassa yhtäaikaisia ja päällekkäisiä tavoitteita (ks. 
Niemivirta, 2002; Pintrich, 2000; Tuominen-Soini, 2012). Henkilösuuntautunut lähes-
tymistapa mahdollistaa erilaisten opiskelijaryhmien tunnistamisen, joiden jäsenillä on 
keskenään samankaltaiset tavoitteet.  
 
Tässä tutkimuksessa käytettiin hyväksi henkilösuuntautunutta lähestymistapaa, koska 
tavoitteena oli löytää samanlaisesti profiloituneita yksilöitä ja muodostaa mahdollisim-
man homogeenisiä ryhmiä klusterianalyysin avulla. Klusterianalyysi on yksi monista 
henkilösuuntautuneen lähestymistavan menetelmistä haluttaessa ryhmitellä tutkittavia 




Mind the Gap -tutkimuksen kyselylomake koostui esittelysivun ja taustatietojen lisäksi 
kouluun ja opiskeluun liittyvistä kysymyksistä. Tutkimuksessa kartoitettiin myös oppi-
laiden tulevaisuuden suunnitelmia, taloutta, terveyttä ja hyvinvointia, sekä tietoteknolo-
gian ja median käyttöä. Aineisto oli luovutusvaiheessa valmiiksi syötettynä SPSS-
ohjelmaan.  
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi otettiin tavoiteorientaatiot, koulutustavoitteet 
ja niiden arvioinnit sekä koulumenestys. Tarkoituksena oli selvittää millaisia tavoiteo-
rientaatioryhmiä aineistossa mahdollisesti esiintyy ja millä tavoin nämä tavoiteorientaa-
tioryhmät eroavat koulutustavoitteissaan ja koulumenestyksessään. Lisäksi haluttiin tar-
kastella miten tärkeinä oppilaat pitävät koulutustavoitteitaan ja miten sitoutuneita he 
niihin ovat. Tutkimuksessa oltiin myös kiinnostuneita siitä, miten oppilaat käyttävät ai-
kaa ja vaivaa koulutustavoitteensa eteen, miten he edistyvät sen kanssa ja miten rasitta-
vana sekä stressaavana he sitä pitävät.  
 
Tavoiteorientaatioita mitattiin Niemivirran (2002) kehittämällä mittarilla (ks. myös 
Niemivirta ym., 2013; Tapola ym., 2013; Tuominen-Soini, 2012; Tuominen-Soini ym., 
2008, 2011, 2012). Mittarissa erotellaan yhteensä viisi tavoiteorientaatioulottuvuutta: 
oppimisorientaatio, menestysorientaatio, suoritus-lähestymisorientaatio, suoritus-
välttämis-orientaatio ja välttämisorientaatio. Jokaista tavoiteorientaatiomuuttujaa mitat-
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tiin kolmella eri väittämällä eli yhteensä väittämiä oli 15. Näiden perusteella muodostet-
tiin viisi keskiarvosummamuuttujaa. Oppimisorientaatiota mitattiin väittämillä, jotka 
keskittyivät oppimiseen ja osaamisen kehittämiseen (3 osiota, esim. ”Minulle tärkeä ta-
voite koulussa on oppia mahdollisimman paljon.”, α=.840). Menestysorientaatiota mi-
tattiin väittämillä, joiden keskiössä olivat hyvien arvosanojen saaminen ja koulussa me-
nestyminen (3 osiota, esim. ”Minulle on tärkeää, että saan hyviä arvosanoja.”, 
α=.861). Suoritus-lähestymisorientaatiota mitattiin väittämillä, jotka sisälsivät arvioita 
kyvykkyyden osoittamisesta ja suhteellisesta menestymisestä (3 osiota, esim. ”Minulle 
tärkeä tavoite koulussa on menestyä paremmin kuin muut oppilaat.”, α=.709). Suoritus-
välttämisorientaatiota mitattiin väittämillä, jotka keskittyivät epäonnistumisen näyttämi-
sen välttelyyn (3 osiota, esim. ”Minulle on tärkeää, etten epäonnistu muiden oppilaiden 
edessä.”, α=.805). Välttämisorientaatiomuuttujan väittämien tärkein sisältö oli koulu-
töiden välttelyssä sekä niihin käytetyn ajan minimoimisessa (3 osiota, esim. ”Yritän sel-
vitä koulunkäynnistä mahdollisimman vähällä työllä.”, α=.724). Vastaajat arvioivat 
väittämien paikkansapitävyyttä Likert-tyyppisellä asteikolla 1 (Ei pidä ollenkaan paik-
kaansa) – 7 (Pitää täysin paikkansa).  
 
Koulunkäyntiin liittyviä tavoitteita tutkittiin Littlen (1983) mittarin mukaan keskittyen 
nimenomaan koulutustavoitteisiin. Oppilaita ohjeistettiin ajattelemaan koulunkäyntiään 
sekä siihen liittyviä tavoitteita, ja nimeämään yksi koulunkäyntiin liittyvä tavoite. Tä-
män jälkeen oppilaita pyydettiin arvioimaan koulunkäyntiinsä liittyvää tavoitetta vas-
taamalla esitettyihin väittämiin. Yhteensä väittämiä oli 9 ja niillä mitattiin tavoitteen 
merkitystä, vaivannäköä tavoitteen hyväksi, edistymistä tavoitteen suhteen sekä tavoit-
teen rasittavuutta. Koulutustavoitteen merkitystä arvioitiin sen tärkeyttä ja sitoutunei-
suutta mittaavilla väittämillä (2 osiota, esim. ”Miten tärkeä tämä tavoitteesi on?”, 
α=.777). Vaivannäköä koulutustavoitteen hyväksi mitattiin kysymällä ajankäytöstä (2 
osiota, esim. ”Miten paljon olet käyttänyt aikaa ja vaivaa siihen?”, α=.846). Edistymis-
tä koulutustavoitteen suhteen mitattiin sen toteutumista koskevilla väitteillä (3 osiota, 
esim. ”Miten kykenevä olet toteuttamaan sen?”, α=.772). Koulutustavoitteen rasitta-
vuutta tutkittiin kysymällä sen stressaavuudesta ja kuormittavuudesta (2 osiota, esim. 
”Miten stressaava se on?”, α=.790). Näiden pohjalta muodostettiin neljä keskiar-
vosummamuuttujaa, joiden Cronbachin alfat (>.700) olivat riittävän hyviä ja osoittivat 
hyvää väittämien sisäistä konsistenssia. Vastaajat arvioivat väittämiä Likert-tyyppisellä 
asteikolla 1 (Erittäin vähän) – 7 (Erittäin paljon).  
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Oppilaiden koulumenestystä kartoitettiin kysymällä heiltä 6. luokan syyslukukauden to-
distuksen kaikkien aineiden keskiarvoa. Oppilasta pyydettiin arvioimaan keskiarvo, jos 
hän ei sitä muistanut. Aineistossa olevat keskiarvot ovat siis oppilaiden itsensä ilmoit-
tamia keskiarvoja. 
 
2.2.4 Aineiston analyysi 
 
Aineiston käsittely ja analyysit suoritettiin IBM SPSS (engl. Statistical Package for the 
Social Sciences) -ohjelman versiolla 22. 0. Ensimmäiseksi aineistoa valmisteltiin ana-
lyyseja varten korjaamalla mahdolliset tallennuksessa tapahtuneet lyöntivirheet (esim. 
44 à 4) ja muut epäuskottavat poikkeavat arvot (engl. outliers) tutkijan arvion perus-
teella. Tämän jälkeen tehtiin puuttuvien arvojen analyysi ja normaalijakaumaoletuksen 




Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen lähdettiin hakemaan vastausta kartoittamalla min-
kälaisia tavoiteorientaatioryhmiä 6. luokan oppilaiden keskuudessa esiintyy. Ryhmitte-
lyanalyyseistä valittiin K-keskiarvo klusterianalyysi (engl. K-means cluster), koska tut-
kittavia oli yli 700. Hierarkkinen klusterianalyysi hylättiin, koska se ei sovellu hyvin 
suurten aineistojen käsittelyyn (Metsämuuronen, 2006). K-keskiarvo klusterianalyysin 
tarkoituksena on ryhmitellä tutkittavat mahdollisimman homogeenisiin joukkoihin ja 
muodostaa mahdollisimman paljon toisistaan poikkeavia klustereita (Nummenmaa, 
2004). Oppilaat jaettiin klustereihin tavoiteorientaatioidensa perusteella. Ryhmien lu-
kumäärä määriteltiin etukäteen perustuen teoriaan ja aiempaan tutkimukseen, mutta 




Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittää millaisia henkilökohtaisia koulutustavoit-
teita oppilaat itse tuottivat, joten avoimien kysymysten vastaukset analysoitiin sisäl-
lönanalyyttisin menetelmin. Sisällönanalyysi on yleinen laadullisen aineiston analyysi-
menetelmä, jonka avulla voidaan analysoida erilaisia dokumentteja systemaattisesti. 
Analyysimenetelmän tavoite on saada tutkittavasta ilmiöstä kuvaus tiivistetyssä ja ylei-
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sessä muodossa (Tuomi & Sarajärvi, 2009). Itse tehdyssä aineiston luokittelussa etsittiin 
oppilaiden vastauksista samankaltaisuuksia ja samoja teemoja, joiden perusteella järjes-
teltiin aineistoa raakaluokkiin (ks. liite 1). Luokittelun perusteista käytiin keskustelua 
ohjaajan kanssa useaan otteeseen.  Luokitusprosessin edetessä pelkistetyistä ilmauksista 
muodostuneista raakaluokista järjestäytyi alaluokkia ja yhdistelemällä eri alaluokkia 
keskenään muodostui yläluokkia. Jos vastaaja oli ilmoittanut enemmän kuin yhden ta-
voitteen, luokiteltiin vastaus ensimmäisen ilmoitetun tavoitteen mukaan. Jatko-
analyyseista poistettiin kolme alustavassa analyysissa mukana ollutta luokkaa johtuen 
vastausten epäselkeydestä tai vähäisestä määrästä. Koulutustavoitteiden sisältöjen tar-
kastelun lisäksi tehtiin ristiintaulukointi eri tavoiteorientaatioryhmien ja löydettyjen 
koulutustavoiteluokkien kesken.  
 
Yksisuuntainen varianssianalyysi  
 
Lopuksi yksisuuntaisella varianssianalyysilla (ANOVA) haettiin vastauksia siihen, 
miten eri tavoiteorientaatioryhmien oppilaat erosivat toisistaan koulutustavoitteensa 
merkityksen, siihen liittyvän vaivannäön, edistymisen ja rasittavuuden suhteen. Lisäksi 
tarkasteltiin miten eri tavoiteorientaatioryhmiin kuuluvat oppilaat erosivat toisistaan 
koulumenestyksen suhteen. Varianssianalyysin tehtävänä on tarkastella ovatko riippu-
van muuttujan keskiarvot tilastollisesti merkitsevän erisuuruisia riippumattoman muut-
tujan eri luokissa. Lähtöoletuksena on, että kaikkien luokkien keskiarvot ovat yhtäsuu-
ret. Jos varianssianalyysin perusteella voidaan lähtöajatus hylätä, tarkoittaa se, että riip-
puvan muuttujan keskiarvon välillä on eroja riippumattoman muuttujan eri luokissa 
(KvantiMOTV, 2014). Löydettyjen erojen tilastollista merkitsevyyttä tarkasteltiin 
Tukeyn post hoc -korjauksen avulla (Metsämuuronen, 2006). 
 
3 Tutkimustulokset 




Tavoiteorientaatioille, koulumenestykselle ja koulutustavoitteille tehtiin puuttuvien ar-
vojen yhteenveto. Yhteensä tyhjiä arvoja oli 3,4%. Jos jonkin vastaajan kohdalla yli 
50% arvoista puuttui, poistettiin kyseinen vastaaja kokonaan aineistosta. Näin ollen 
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päädyttiin poistamaan yhteensä 12 vastaajaa. Ennen tavoiteorientaatioryhmien luomista 
klusterianalyysin avulla, suoritettiin tavoiteorientaatioita mittaaville osioille EM-
imputointi (engl. expectation-maximization). EM-algoritmi korvasi puuttuvat arvot 
mahdollisimman hyvin kyseistä vastaajaa kuvaavilla arvoilla, joten näin saatiin täydelli-
sempi aineisto ryhmittelyä varten. Puuttuvia arvoja oli kokonaisuudessaan vähän (<5%), 
minkä takia EM-imputointi soveltui hyvin aineiston käsittelyyn. Muilta osin käytettiin 
listwise -poistoa. Lopuksi, ennen klusterianalyysia muuttujat standardoitiin (ka=0, 
kh=1).  
 
Muuttujien normaalijakaumaoletuksen testaus 
 
Ennen varsinaisia analyysejä tarkasteltiin aineiston muuttujien jakaumia ja normaalija-
kaumaoletuksen toteutumista. Ensimmäiseksi tehtiin muuttujien normaalijakauman to-
teutumisen arviointi Kolmogorov-Smirnovin testillä. Testin perusteella arvot eivät nou-
dattaneet normaalijakaumaa täydellisesti (p<.001). Testillä on kuitenkin taipumus hylätä 
normaalijakaumaoletus varsin helposti aineiston koon kasvaessa (Metsämuuronen, 
2006).  
 
Seuraavaksi tarkasteltiin keskiarvon ja lohkotun (5% ääriarvoista jätetty huomioimatta) 
keskiarvon välistä eroa muuttujissa. Tavoiteorientaatioita mittaavien osioiden kohdalla 
arvot poikkesivat toisistaan korkeintaan 0,16 verran. Koulunkäyntiin liittyvien tavoittei-
den arviointien osalta keskiarvo ja lohkottu keskiarvo poikkesivat toisistaan korkeintaan 
0,09 verran. Ero keskiarvon ja lohkotun keskiarvon välillä ei siis ollut mittava.  
 
Tämän jälkeen tarkasteltiin jakauman vinoutta ja huipukkuutta. Jakauman vinouden ja 
huipukkuuden merkitsevyyttä voi arvioida jakamalla saatu arvo sitä vastaavalla keski-
virheellä. Jos saatu luku on pienempi kuin 2x keskivirhe, voidaan jakauman vinous ja 
huipukkuus hyväksyä vielä normaaliksi (ks. esim. Nummenmaa, 2004). Lukemat olivat 
yleisesti pienempiä kuin 2x keskivirhe, joten jakaumat eivät olleet korostetuneesti vino-
ja tai huipukkaita.  
 
Lopuksi tarkasteltiin graafisesti normal Q-Q plot arvoja, joissa muuttujan arvojen sijain-
tia verrattiin normaalijakaumaan. Arvot olivat lähestulkoon samalla suoralla. Lisäksi ar-
vioitiin jakauman muotoa, jonka perusteella todettiin, että keskiarvot ja keskihajonta 
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olivat riittävän kuvaavia. Huomionarvoista on myös se, että tämän kokoisessa aineistos-
sa (n>700) muuttujien vinous ei enää suuremmin vaaranna testien luotettavuutta (Reu-
namo, 2014).  
 
3.2 Muuttujien väliset yhteydet 
 
Taulukossa 1 on listattuna kaikki tutkimuksessa käytetyt muuttujat ja niiden väliset kes-
kinäiset yhteydet. Tuloksista käy ilmi, että suoritus-lähestymisorientaatio korreloi voi-
makkaasti menestysorientaation ja suoritus-välttämisorientaation kanssa. Vahvimmin 
toisiinsa yhteydessä positiivisesti olivat oppimisorientaatio ja menestysorientaatio. Odo-
tettavasti myös koulutustavoitteen merkitys, vaivannäkö sekä edistyminen olivat yhtey-
dessä oppimis- ja menestysorientaatioon. Koulutustavoitteen merkitys ja vaivannäkö 
olivat sen sijaan negatiivisessa yhteydessä välttämisorientaatioon. Vahvin negatiivinen 
yhteys löytyi oppimisorientaation ja välttämisorientaation väliltä.  Lisäksi oppimis- ja 
menestysorientaatio olivat positiivisesti yhteydessä koulumenestykseen, kun taas suori-
tus-välttämisorientaatio ja välttämisorientaatio olivat siihen negatiivisesti yhteydessä. 
 
TAULUKKO 1. Muuttujien väliset yhteydet     




Oppilaiden ryhmittely tehtiin käyttäen K-keskiarvo klusterianalyysia, jossa aineisto jaet-
tiin ennalta päätetysti neljään eri klusteriin. Vaihtoehtoisia kolmen ja viiden klusterin 
 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 
1. Oppimisorientaatio –          
2. Menestysorientaatio .68** –         
3. Suoritus-lähestymisorientaatio .25**   .37** –        
4. Suoritus-välttämisorientaatio   .07   .13** .42** –       
5. Välttämisorientaatio −.36** −.28** .06    .28** –      
6. Merkitys   .38**  .41**   .11** −.02 −.26**   –     
7. Vaivannäkö  37** .38** .11** −.02 −.29** .54**  –    
8. Edistyminen     .29** .28** .10** −.08* −.17** .52** .50** –   
9. Rasittavuus    .05 .10** .17**   .22** .02   .060   .18** −.12** –  
10. Koulumenestys   .16** .22** −.05  −.10* −.19** .22**   .12** .28** −.17** – 
 Ka 5.33 5.70 3.99 4.10 4.31 5.65 4.93 5.55 3.94 8.38 
 Kh 1.34 1.19 1.43 1.64 1.45 .99 1.26 1.04 1.65 .84 
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malleja kokeiltiin myös, mutta neljän klusterin malli oli sisällöltään järkevin, helposti 
tulkittavissa sekä linjassa aiempien tutkimusten kanssa (esim. Tapola & Niemivirta, 
2008; Tuominen-Soini ym., 2011, 2012). Ryhmiä löytyi neljä; sitoutumattomat, oppi-
misorientoituneet, menestysorientoituneet ja välttämisorientoituneet. Vastaajat jakau-
tuivat melko tasaisesti eri klustereihin. Klusterit nimettiin niitä parhaiten kuvaavien piir-
teiden perusteella. Tavoiteorientaatioryhmät (standardoidut keskiarvot muuttujittain) on 
esitetty kuviossa 1 ja ryhmien väliset erot tavoiteorientaatioissa on esitetty taulukossa 2. 
 
 
KUVIO 1. Tavoiteorientaatioryhmät (standardoidut muuttajakeskiarvot) 
 
TAULUKKO 2. Ryhmien väliset erot tavoiteorientaatioissa 
 Huom. Samalla rivillä olevat keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivät eroa toisistaan riskitasolla p <.05 (Games-Howellin korjaus, 
*Bonferronin korjaus) 
 
Sitoutumattomien joukko oli suurin (30%) ja kuvastaa niin sanottua tyyppiopiskelijaa, 
jonka vastaukset sijoittuvat melko lähelle otoksen keskiarvoa. He saivat otoksen kes-




































orientoituneet    
 N = 219 N = 189 N = 164 N = 173    
Muuttuja ka kh ka kh ka kh ka kh F p η2 
Oppimisorientaatio 5.29 .97 6.00 .90 6.32 .69 3.71 1.05 F(3,741) = 277.222 < .001 .53 
Menestysorientaatio 5.84 .82 6.15 .72 6.63 .52 4.16 1.00 F(3,741) = 319.201 < .001 .56 
Suoritus-lähestymisorientaatio* 4.59 1.11 2.99a   1.07 5.31 .95 3.05a  1.06 F(3,741) = 211.433 < .001 .46 
Suoritus-välttämisorientaatio 5.36 1.10 2.74 1.19 4.66 1.40 3.45 1.40 F(3,741) = 170.969 < .001 .41 
Välttämisorientaatio 5.49 .92 3.39a 1.23 3.32a 1.06 4.75 1.23 F(3,741) = 177.784 < .001 .42 
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mutta erityisesti heidän profiilissaan korostuivat välttämistaipumukset. Ryhmä nimet-
tiinkin sitoutumattomiksi (vrt. Tuominen-Soini, Salmela-Aro, & Niemivirta, 2010).  
 
Toiseksi suurin ryhmä oli oppimisorientoituneet (25%). Profiilissa korostuivat oppimis- 
ja menestysorientaatiot ja muiden orientaatioiden osalta keskiarvot olivat alhaisia. Op-
pimisorientoituneet olivat siis kiinnostuneet oppimisesta ja hyvistä numeroista, mutta 
heillä ei ollut tarvetta verrata itseään muihin opiskelijoihin tai vältellä koulutyötä. 
 
Pienin ryhmä nimettiin menestysorientoituneiksi (22%), koska heidän profiilissaan 
korostuivat oppimis- ja menestysorientaatiot sekä erityisesti suoritus-
lähestymisorientaatio. Lisäksi suoritus-välttämisorientaatio oli heillä suhteellisen 
korkealla. Heille näytti olevan tärkeää nimenomaan suhteellinen menestyminen, eli 
koulussa pärjääminen muita paremmin, sekä absoluuttinen menestyminen (arvosanat). 
Kuitenkin he tavoittelivat samanaikaisesti myös oppimista.  
 
Kolmanneksi suurin ryhmä oli välttämisorientoituneet (23%). Heillä oli selkeästi muita 
ryhmiä matalammat keskiarvot oppimis- ja menestysorientaatioissa. Heidän tavoiteo-
rientaatioprofiilissaan korostuivat sen sijaan suoritus-välttämisorientaatio ja välttä-
misorientaatio.   
 
3.2 Oppilaiden henkilökohtaiset koulutustavoitteet 
 
Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin kartoittamaan sitä, millaisia koulutustavoit-
teita eri tavoin motivoituneilla oppilailla oli ja miten ne erosivat toisistaan. Koulutusta-
voitteet jakautuivat sisällönanalyysissa seitsemään eri luokkaan, joista ylivoimaisesti 
suurimman luokan muodostivat arvosanoihin liittyvät tavoitteet (ks. liitteet 1 ja 2). Li-
säksi oppilaat tuottivat opiskeluun panostamiseen, oppimiseen, jatkokoulutukseen ja 
työhön, sekä menestymiseen liittyviä tavoitteita. Myös sosiaaliset ja itseen sekä koulun 
suorittamiseen liittyvät tavoitteet nousivat esille aineistosta. 
 
Yleisimmät opiskelijoiden vastaukset liittyivät jollain tapaa arvosanoihin (f=358), kuten 
seuraavista esimerkeistä voi havaita: 
 




Toiseksi eniten mainittiin opiskeluun panostamiseen liittyviä tavoitteita (f=95). 
Vastaukset liittyivät esimerkiksi koulussa tsemppaamiseen ja huolellisesti kokeisiin 
valmistautumiseen: 
”Keskityn paremmin tunneilla.” 
”Luen kokeisiin huolella.” 
 
Oppimiseen liittyviä tavoitteita (f=81) mainittiin kolmanneksi eniten. Tavoitteet liittyi-
vät eri taitojen kehittämiseen ja uuden oppimiseen: 
 
”Oppia mahdollisimman paljon kieliä.” 
”Haluan oppia koulussa erilaisia asioita, ja toteuttaa niitä hyvin.” 
 
Neljänneksi eniten mainittiin jatkokoulutukseen ja työhön (f=62) liittyviä tavoitteita. 
Tavoitteissa puhuttiin sekä tulevaisuuden koulutus- että työsuunnitelmista: 
 
”Päästä lukioon.” 
”Saada hyvä työpaikka/ammatti.” 
 
Viidenneksi eniten oppilaat kertoivat tavoitteista, jotka liittyivät menestymiseen (f=44). 
Osalla oppilaista esimerkiksi muiden päihittäminen tai absoluuttinen menestyminen oli 
tärkeää: 
”Olla luokan paras.” 
”Pärjätä mahdollisimman hyvin.” 
 
Toiseksi vähiten mainittiin sosiaalisia ja itseen liittyviä tavoitteita (f=26). Vastaukset 
liittyivät yleensä kaverisuhteisiin tai itsensä kehittämiseen:  
 
”Haluan saada kavereita.” 
”Olen rohkea ja ilmaisen mielipiteeni.” 
 
Vähiten oppilaat puhuivat koulun suorittamiseen liittyvistä tavoitteista (f=13): 
 
”Päästä aina seuraavalle luokalle.” 
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”Päästä läpi kerralla.” 
 
Tavoiteorientaatioryhmien väliset erot koulutustavoitteissa (ks. liite 2) eivät olleet tilas-
tollisesti merkitseviä, χ2 (18) = 23.81, p = .161, C = .18. Tulokset ovat kuitenkin sen 
suuntaisia, että oppimisorientoituneet nimesivät melko paljon oppimiseen liittyviä kou-
lutustavoitteita, kun taas menestysorientoituneet nimesivät melko paljon menestymista-
voitteita. 
 
3.3 Tavoiteorientaatioryhmien erot koulutustavoitteiden arvioinneis-
sa 
 
Seuraavaksi haluttiin selvittää miten eri tavoiteorientaatioryhmät erosivat toisistaan 
koulutustavoitteiden arviointien eli tavoitteen merkityksen, siihen liittyvän vaivannäön, 
edistymisen ja rasittavuuden suhteen. Näihin haettiin vastausta yksisuuntaisella varians-
sianalyysilla (ANOVA). Taulukossa 3 on kuvattuna tavoiteorientaatioryhmien keskiar-
vot ja keskihajonnat koulutustavoitteen merkityksen, vaivannäön, edistymisen ja rasit-
tavuuden sekä koulumenestyksen suhteen. Lisäksi taulukossa on esiteltynä myös F-
lausekkeet, merkitsevyystasot sekä selitysasteet.  
 
TAULUKKO 3. Tavoiteorientaatioryhmien väliset erot koulutustavoitteen merkityksen, vaivannäön, edistymisen ja 
rasittavuuden sekä koulumenestyksen suhteen.  
 
Huom. Samalla rivillä olevat keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivät eroa toisistaan riskitasolla p < .05 (Games-Howellin 











   
    
Muuttuja ka kh ka kh ka kh ka kh F p η2 
Merkitys 5.57 .87 5.90a .81 6.09a .72 5.05 1.24 F(3,717) = 40.017 < .001 .14 
Vaivannäkö 4.80 1.21 5.25a 1.12 5.43a .99 4.24 1.37 F(3,716) = 33.515 < .001 .12 
Edistyminen 5.47a .94 5.71ab .955 5.93b .91 5.10 1.19 F(3,715) = 20.784 < .001 .08 
Rasittavuus* 4.31a 1.67 3.61b 1.55 4.11 ac 1.58 3.67bc 1.70 F(3,717) = 8.218 < .001 .03 
Koulumenestys* 8.23a .96 8.58b .62 8.57b .99 8.17a .66 F(3,546) = 9.590 < .001 .05 
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KUVIO 2. Tavoiteorientaatioryhmien erot koulutustavoitteen merkityksen suhteen 
 
Kuten ylläolevasta kuviosta 2 voi nähdä, kaikki tavoiteorientaatioryhmät erosivat toisis-
taan tilastollisesti merkitsevästi koulutustavoitteen merkityksessä lukuun ottamatta op-
pimis- ja menestysorientoituneita. Heillä koulutustavoitteen merkitys oli korkeimmalla 
kun taas välttämisorientoituneet arvioivat koulutustavoitteensa vähiten tärkeäksi. Tavoi-
teorientaatioryhmittely selitti 14% koulutustavoitteen merkityksen vaihtelusta, mikä on 
merkittävä selitysosuus. 
 
Myös koulutustavoitteen vaivannäön suhteen tavoiteorientaatioryhmät erosivat toisis-
taan (ks. kuvio 3). Erot olivat tilastollisesti merkitseviä kaikilla ryhmillä paitsi oppi-
misorientoituneilla ja menestysorientoituneilla. Välttämisorientoituneet arvioivat käyt-
tävänsä vähiten aikaa ja näkevänsä vähiten vaivaa koulutustavoitteensa eteen, kun taas 
oppimis- ja menestysorientoituneet raportoivat näkevänsä eniten vaivaa tavoitteensa 

































Koulutustavoitteen edistymisen (ks. kuvio 4) suhteen tilastollisesti merkitsevästi erosi-
vat toisistaan kaikki ryhmät paitsi oppimis- ja menestysorientoituneet sekä sitoutumat-
tomat ja oppimisorientoituneet. Menestysorientoituneet luottivat koulutustavoitteensa 
toteutumiseen ja siinä edistymiseen enemmän kuin sitoutumattomat ja välttämisorien-
toituneet, kun taas välttämisorientoituneet raportoivat edistyvänsä tavoitteessaan vähi-




KUVIO 4. Tavoiteorientaatioryhmien erot koulutustavoitteen edistymisen suhteen 
 
Koulutustavoitteen rasittavuuden (ks. kuvio 5) suhteen ainoastaan sitoutumattomat ja 
välttämisorientoituneet, sitoutumattomat ja oppimisorientoituneet sekä oppimis- ja me-
nestysorientoituneet erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. Oppimisorientoitu-
neet kokivat koulutustavoitteensa vähemmän stressaavaksi ja kuormittavaksi kuin sitou-
tumattomat ja menestysorientoituneet. Tavoiteorientaatioryhmittely selitti 3% koulutus-
tavoitteen rasittavuuden vaihtelusta. 
 
 

































3.4 Tavoiteorientaatioryhmien erot koulumenestyksessä 
 
Lopuksi tarkasteltiin sitä, miten tavoiteorientaatioryhmät erosivat toisistaan koulume-
nestyksensä suhteen (ks. kuvio 6). Erot ryhmien välillä eivät olleet suuria, mutta ne oli-
vat kuitenkin tilastollisesti merkitseviä. Parhaiten koulussa odotetusti numeroiden va-
lossa pärjäsivät oppimisorientoituneet sekä menestysorientoituneet oppilaat. Sitoutumat-
tomat ja välttämisorientoituneet oppilaat pärjäsivät hieman heikommin. Sitoutumatto-
mien ja välttämisorientoituneiden oppilaiden väliltä ei löytynyt tilastollisesti merkitse-
vää eroa, kuten ei myöskään oppimisorientoituneiden ja menestysorientoituneiden oppi-
laiden väliltä. Tavoiteorientaatioryhmittely selitti 5% koulumenestyksen vaihtelusta. 
 
 
KUVIO 6. Tavoiteorientaatioryhmien erot koulumenestyksen suhteen 
 
4 Pohdinta 
4.1 Tulosten yhteenveto 
 
Tutkimuksessa löydettiin neljä erilaista tavoiteorientaatioryhmää: sitoutumattomat 
(30%), oppimisorientoituneet (25%), menestysorientoituneet (22%) sekä välttämisorien-
toituneet (23%). Sitoutumattomat edustivat niin sanottua tyypillistä oppilasta, joka tie-
dostaa koulunkäynnin ja hyvien arvosanojen tärkeyden, muttei kuitenkaan näe paljon 
vaivaa koulun eteen. Oppimisorientoituneet olivat nimensä mukaisesti erittäin kiinnos-
tuneita oppimisesta, mutta myös koulussa menestymisestä, sillä hyvät arvosanat toimi-
vat heille ikään kuin merkkinä oppimisesta ja oman osaamisen kehittymisestä. Myös 
menestysorientoituneet tavoittelivat oppimista ja menestymistä, mutta ennen kaikkea 

















pyrkivät välttelemään koulutehtäviä eivätkä he olleet erityisen motivoituneita koulun-
käyntiin.  
 
Suurin osa oppilaiden koulutustavoitteista liittyi jollain tavalla arvosanoihin: haluttiin 
parantaa keskiarvoa, nostaa jonkin aineen numeroa tai saada hyvä todistus. Myös oppi-
mistavoitteita ja menestymistavoitteita mainittiin. Opiskeluun panostaminen oli monille 
tärkeää niin kuin myös hyvän jatkokoulutuspaikan saaminen. Jotkut vastaajat tuntuivat 
myös tietävänsä jo tulevaisuuden ammattinsa ja tavoitteet oli suunnattu sitä kohden. 
Joidenkin vastaajien tärkein koulutustavoite oli saada lisää kavereita ja joillekin koulus-
ta läpipääsy oli tärkeintä. Koulutustavoitteiden ja tavoiteorientaatioryhmien välillä ei ol-
lut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä. Oppimisorientoituneet mainitsivat kuitenkin suh-
teellisen paljon oppimistavoitteita verrattuna muihin.  
 
Oppilaiden tuottamien henkilökohtaisten koulutustavoitteiden arvioinneissa eri tavoiteo-
rientaatioryhmät erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi ja selitysosuudet olivat 
paikoittain isoja. Koulutustavoitteen merkittävimmäksi arvioivat menestys- ja oppi-
misorientoituneet ja he myös käyttivät eniten aikaa ja vaivaa sen eteen. Oletetusti he 
myös edistyivät enemmän koulutustavoitteessaan verrattuna sitoutumattomiin ja välttä-
misorientoituneisiin. Koulutustavoitteensa rasittavimpana kokivat sitoutumattomat ja 
menestysorientoituneet, kun taas oppimisorientoituneet eivät kokeneet tavoitettaan niin 
rasittavana tai stressaavana. 
 
Parhaiten koulussa menestyivät arvosanojen perusteella oletetusti oppimisorientoituneet 
ja menestysorientoituneet. Sitoutumattomat ja välttämisorientoituneet menestyivät hei-




Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyvät käsitteet reliabiliteetti ja validiteetti, 
joista ensimmäinen liittyy tutkimuksen toistettavuuteen ja jälkimmäinen tarkastelee mit-
taako tutkimus todellisuudessa sitä, mitä on tarkoitus mitata (Metsämuuronen, 2006).  
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Tässä tutkimuksessa omaksuttiin näkemys, jonka mukaan opiskelijalla voi olla monta 
yhtäaikaista tavoitetta, jolloin mielenkiinto on yksilöiden välisissä suhteissa muuttujien 
välisten suhteiden sijaan (Niemivirta, 2002; Pintrich, 2000). Henkilösuuntautuneen lä-
hestymistavan (ks. Bergman ym., 2003) omaksuminen mahdollisti erilaisten oppilas-
ryhmien tutkimisen ja homogeenisten ryhmien muodostamisen klusterianalyysin avulla. 
Klusterianalyysi on yksi henkilösuuntautuneen lähestymistavan analyysimenetelmä ha-
luttaessa ryhmitellä tutkittavia yksilöitä. Perinteinen muuttajasuuntautunut lähestymis-
tapa ja muuttujien tarkastelu keskiarvotasolla saattaa peittää joitakin mielenkiintoisia 
havaintoja liittyen oppilaiden yksilöllisiin eroihin (ks. Tuominen-Soini, 2012). Tässä 
tutkimuksessa yhdistettiin molempia lähestymistapoja. 
 
Ennen klusterianalyysin suorittamista tehtiin aineistolle puuttuvien arvojen analyysi se-
kä vinouden ja huipukkuuden tarkastelu. Vinoudessa tai huipukkuudessa ei havaittu lat-
tia- tai kattoefektejä, mikä lisää tutkimuksen luotettavuutta. Alustavien analyysien jäl-
keen lähdettiin muodostamaan tavoiteorientaatioryhmiä klusterianalyysin avulla. Klus-
terianalyysin suurin puute on siinä, ettei se anna tietoa siitä, kuinka hyvin löydetty rat-
kaisu sopii aineistoon. Tällöin on mahdollista, että vieläkin parempi ratkaisu jää löyty-
mättä. Latentin ryhmittelyanalyysin (engl. latent profile analysis) avulla olisi voitu var-
mistaa saatujen luokkien määrä, mutta tässä tapauksessa resurssien puitteissa se ei ollut 
mahdollista. Monissa tutkimuksissa (Pintrich, 2000; Tapola & Niemivirta, 2008; Tapola 
ym., 2014; Tuominen-Soini ym., 2008, 2011) tavoiteorientaatioryhmiä on erotettu kol-
me tai neljä, mikä tukee tämän tutkimuksen tavoiteorientaatioryhmittelyä. Henkilösuun-
tautuneen lähestymistavan riskit ovat kuitenkin nimenomaan päätöksenteossa liittyen 
ryhmien määrään.   
 
Tutkimuksessa käytettiin Niemivirran (2002) tavoiteorientaatiomittaria, jonka perusteel-
la muodostettiin viisi summamuuttujaa (oppimisorientaatio, menestysorientaatio, suori-
tus-lähestymisorientaatio, suoritus-välttämisorientaatio, välttämisorientaatio). Mittaria 
on käytetty paljon ja se on osoittautunut toimivaksi (esim. Niemivirta ym., 2013; Tapola 
ym., 2014; Tuominen-Soini, 2012; Tuominen-Soini ym., 2008, 2011), mikä antaa olet-
taa, että rakennevaliditeetti mittarilla on hyvä. Lisäksi muodostettiin neljä koulutusta-
voitteen arviointiin liittyvää summamuuttujaa Littlen (1983) mittaria mukaillen (merki-
tys, edistyminen, vaivannäkö, rasittavuus). Myös Littlen mittari on yleisesti käytetty 
mittari (esim. Salmela-Aro & Nurmi, 1996; Tuominen-Soini ym., 2008; Vasalampi, 
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Salmela-Aro, & Nurmi, 2010). Tavoiteorientaatioiden sekä koulutustavoitteiden mit-
taamiseen käytettiin siis aiemmissa tutkimuksissa valideiksi todettuja mittareita.  
 
Keskiarvosummamuuttujille laskettiin Cronbachin alfakertoimen arvot ja kaikkien 
muuttujien reliabiliteettikertoimet olivat yli 700, mikä tarkoittaa, että ne osoittivat hyvää 
väittämien sisäistä konsistenssia ja hyvää reliabiliteettia (Metsämuuronen, 2000). Sum-
mamuuttujat koostuivat 2-3 väittämästä. Väittämien vähäisen määrän nähdään yleensä 
heikentävän mittarin reliabiliteettia (Nummenmaa, 2004). Toisaalta väitteiden vähäinen 
määrä tukee myös totuudenmukaisten vastausten antamista, koska tutkittavat jaksavat 
yleensä keskittyä paremmin kun tutkimuskysymykset eivät ole liian pitkiä ja rasittavia. 
Varsinkin nuoremmille oppilaille on tärkeää pyrkiä luomaan kysymykset, joihin vas-
taaminen ei ole liian hankalaa tai aikaavievää. Lisäksi luotettavuutta lisää se, että tutki-
muksessa käytettiin mittareita, joita on kehitetty vuosien ajan ja näin päästy osioiden 
optimaaliseen määrään. Luotettavuutta pohdittaessa on myös hyvä pitää mielessä, että 
kuudesluokkalaiset ovat voineet vastata sosiaalisesti suotavaksi nähtävällä tavalla, mikä 
heikentää luotettavuutta.  
 
Likert-tyyppiset vastausskaalat aiheuttavat sen ongelman, että kysely ei jätä vastaajille 
mahdollisuutta kommentointiin. Kysymykset olivat valmiiksi muotoiltuja ja vastaus-
vaihtoehtojen välisten välimatkojen oletettiin olevan yhtä suuria, vaikka kyselyyn vas-
taava ei asiaa välttämättä näin kokenut. Lisäksi jokainen yksilö tulkitsee kysymyksen 
omalla tavallaan, mikä ei välttämättä vastaa tutkijan tarkoittamaa tapaa. Tavoiteorien-
taatioita ja henkilökohtaisten tavoitteiden arviointeja mittaavista väittämistä ainoastaan 
ääripäät oli nimetty, jolloin väliin jäävien vaihtoehtojen merkitykset saattoivat olla mo-
nitulkintaisia. Lisäksi asteikko oli seitsemänportainen ja keskimmäinen vastaus ei varsi-
naisesti kallistunut suuntaan eikä toiseen. Toisaalta neutraalivastaus on kuitenkin hyvä 
olla olemassa, koska muuten vastaaja saattaa jättää vastaamatta kysymykseen, varsinkin 
kysymyksen ollessa henkilökohtainen.  
 
Oppilaiden tuottamat avovastaukset henkilökohtaisista koulutustavoitteista analysoitiin 
käyttäen hyväksi sisällönanalyysia. Avointen kysymysten etuna oli se, että oppilaat pys-
tyivät tuomaan vastauksissaan esille minkä tahansa mieleensä tulevan asian sekä käyt-
tämään omia käsitteitään (Tuomi & Sarajärvi, 2009). Tyypillisten vastausten esimerkeil-
lä oli tarkoitus antaa lukijalle mahdollisuus arvioida analyysin uskottavuutta ja luotetta-
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vuutta. Kvalitatiivisen aineiston ominaisuutena yleensä on monitasoisuus, kompleksi-
suus ja ilmaisullinen rikkaus (Alasuutari, 1994). Analyysissa on pyritty erottelemaan 
selkeästi eri luokkien kriteerit, jotta toistettaessa tutkimus käyttäen hyväksi luotuja 
luokkia, eroavaisuuksia tulosten suhteen tuskin hirveästi syntyisi. Aineiston luokittelun 
kriteereitä testattiin eri näkökulmista käsin ja niistä neuvoteltiin useaan otteeseen ohjaa-
jan kanssa, mikä lisää luokittelun luotettavuutta. 
 
Koulumenestyksen mittarina käytettiin oppilaiden itsensä ilmoittamaa kaikkien aineiden 
keskiarvoa, koska rekisteritietoa oppilaiden keskiarvoista ei ollut tutkimuksen tekohet-
kellä saatavilla. Tässä tulee ottaa huomioon, että oppilaat ovat saattaneet arvioida kes-
kiarvonsa väärin, mikä heikentää tässä suhteessa tutkimuksen luotettavuutta. Lisäksi 
keskiarvon käyttämistä koulumenestyksen mittarina voidaan kritisoida siitä, että se an-
taa liian suppean kuvan oppilaiden osaamisesta ja oppimisesta ylipäätään. Toisaalta op-
pimisen mittaaminen perustuu tällä hetkellä peruskouluissa pääosin numeerisiin arvosa-
noihin, joten keskiarvon käyttäminen koulumenestymisen mittarina on siinä mielessä 




Tässä tutkimuksessa löydetyt tavoiteorientaatioryhmät olivat hyvin samankaltaisia kuin 
aiemmissa tutkimuksissa suomalaisessa koulukontekstissa (Tapola & Niemivirta, 2008; 
Tuominen-Soini, 2012; Tuominen-Soini ym., 2011, 2012). Tutkimuksessa löydettyjen 
neljän ryhmän (sitoutumattomat, oppimisorientoituneet, menestysorientoituneet, välttä-
misorientoituneet) tavoiteorientaatioprofiilit muistuttivat siis paljon aiemmissa tutki-
muksissa löydettyjä ryhmien profiileja. Erona aiempiin tutkimuksiin oli tässä tutkimuk-
sessa sitoutumattomien hieman negatiivisemmin korostunut profiili. Suoritus-
välttämisorientaatio ja välttämisorientaatio muuttujien arvot olivat heillä suhteellisen 
korkealla. Toisaalta Tuominen-Soini ym. (2011) saivat samankaltaisia tuloksia tutkies-
saan 17-vuotiaiden tavoiteorientaatioryhmiä.  
 
Tässä tutkimuksessa käytettiin helsinkiläisten kuudesluokkalaisten oppilaiden aineistoa, 
joka oli suhteellisen tuore (vuonna 2013 kerätty). Tavoiteorientaatioryhmittelyjä on 
harvemmin tehty alakoululaisille. Poikkeuksena esimerkiksi Tapola ja Niemivirta 
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(2008) ja Tapola ym. (2014), jotka käyttivät tutkimuksissaan myös 10-12-vuotiaiden ai-
neistoa. Oppilaiden suhteellisen nuori ikä voi selittää sitä, miksi tavoiteorientaatioryh-
mien väliset erot koulutustavoitteissa eivät olleet tilastollisesti merkitseviä, vaikkakin 
esimerkiksi oppimisorientoituneet mainitsivat suhteellisen paljon oppimistavoitteita. 
Alakoululaiset eivät välttämättä osaa vielä niin selkeästi erotella koulutustavoitteitaan ja 
niiden merkityksiä kuin vanhemmat oppilaat. Alakoululaisilla oppivelvollisuus on vielä 
kesken ja siinä iässä ei välttämättä usein ajatella vielä kovin pitkälle tulevaisuuteen tai 
yläkoulua pidemmälle meneviä koulutustavoitteita.  
 
Lisäksi oppilaiden nuori ikä voi myös selittää suhteellisen pieniä eroja koulumenestyk-
sen suhteen. Oletetusti välttämisorientoituneet ja sitoutumattomat pärjäsivät koulussa 
numeroiden valossa huonoiten, mutta erot eivät olleet suuria. Tätä voidaan selittää sillä, 
että alakouluissa harvemmin käytetään arvostelussa koko numeroskaalaa (4-10), vaan 
niin sanotut hyvät oppilaat saavat yleensä 9-10 ja vähän heikommat 7-8.  
 
Tavoiteorientaatiot olivat yhteydessä henkilökohtaisten koulutustavoitteiden arviointei-
hin (ks. myös Tuominen ym., 2004; Tuominen-Soini ym., 2008). Lähestymällä moti-
vaatiota kahdesta eri näkökulmasta – eli tarkastelemalla sekä tavoiteorientaatioita että 
henkilökohtaisia tavoitteita – pyrittiin muodostamaan kokonaisvaltaisempi kuva oppi-
laiden motivaatiosta. Yleisesti ottaen oppimis- ja menestysorientoituneiden koulutusta-
voitteiden arvioinnit olivat hyvin myönteisiä, joskin menestysorientoituneet kokivat ta-
voitteensa rasittavammiksi kuin oppimisorientoituneet. Mielenkiintoista oli se, että vält-
tämisorientoituneet arvioivat koulutustavoitteensa yhtä vähän rasittaviksi kuin oppi-
misorientoituneet. Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet aiemmin muun muassa Tuo-
minen-Soini ym. (2008). Välttämisorientoituneet eivät koe opiskelua ja kouluun liittyviä 
tavoitteita rasittaviksi, koska he eivät myöskään opiskeluun panosta. Heitä luonnehti 
passiivisuus suhteessa koulutöihin. Välttämisorientaatiota on kuitenkin tutkittu suhtees-
sa vähemmän kuin esimerkiksi oppimisorientaatiota ja menestysorientaatiota. Välttä-
misorientaatiosta tarvitaankin lisää tietoa, jotta oppilaita voidaan auttaa kouluun kiinnit-
tymisessä ja opiskelumotivaation tukemisessa.  
 
Käytännössä opettajien olisi hyvä tiedostaa, että koulussa on eri tavoin motivoituneita 
oppilaita ja kiinnittää heihin huomiota. Esimerkiksi menestysorientoituneita tulisi roh-
kaista myös epäonnistumisen pelon voittamiseen, koska virheiden tekeminen on inhi-
 31 
millistä ja ne ovat yleensä osa oppimisprosessia. Oppimisorientoituneita tulisi ruokkia 
tarpeeksi haastavin tehtävin, jotta heidän motivaationsa pysyy yllä ja koulunkäynti säi-
lyy mielekkäänä. Sitoutumattomia tulisi auttaa välttämisorientoituneiden tavoin kouluun 
kiinnittymisessä ja sitouttamisessa. Opinto-ohjauksen lisääminen voisi olla vastaus kou-
luun kiinnittymisen ja sitoutumisen ongelmissa. Jos oppilaalla liittyy kouluun paljon 
negatiivisia tunteita ja välinpitämättömyyttä, on tärkeää tarjota hänelle mahdollisuus 
puhua näistä asioista. Mikäli ohjauksen avulla pystytään ehkäisemään koulupudokkaita 
tai koulutussiirtymiin liittyviä viivästymiä, hyötyvät tästä paitsi oppilaat, myös koko 
yhteiskunta.  
 
Lisäksi olisi hyvä huomioida, että suoritustavoitteita korostava oppimisympäristö to-
dennäköisesti lisää sosiaalista vertailua ja kilpailua, joka voi vaikuttaa kielteisesti moti-
vaatioon ja jopa hyvinvointiin. Huonosti suoriutuvat tulevat tietoiseksi huonommuudes-
taan, mikä voi lisätä kyynisiä asenteita ja riittämättömyyden tunnetta opiskelijassa 
(Tuominen-Soini, 2012). Myös hyvin suoriutuvat, jotka haluavat vältellä epäonnistu-
mista, hyötyisivät oppimista korostavasta ilmapiiristä enemmän. Hyvänä esimerkkinä 
oppimista korostavasta ympäristöstä toimii ilmiölähtöinen opiskelu, jossa keskiössä on 
omista kiinnostuksen kohteista ammentava pedagogiikka (ks. esim. Hakkarainen, Lon-
ka, & Lipponen, 2004).  
 
Tässä tutkimuksessa käytettiin aineistona ainoastaan tiettynä hetkenä kerättyä kyselyai-
neistoa ja tutkimus on esimerkki poikkileikkausasetelmasta. Tällaisten tutkimusten 
heikkoutena on se, että tutkimuksen tuloksista ei voida tehdä kehityksellisiä tulkintoja. 
Tutkimus on kuitenkin osa käynnissä olevaa Mind the Gap -pitkittäistutkimushanketta, 
mikä mahdollistaa jatkossa tutkimukseen osallistuneiden seuraamisen yläkouluun ja jo-
pa lukioon. Pitkittäisasetelma voisi olla hyödyllinen ja tuoda lisää selkeyttä jo saatuihin 
tuloksiin. Muuttuisivatko oppilaiden motivationaaliset profiilit matkan varrella ja jos 
muuttuisivat niin miten? Lisäksi olisi mielenkiintoista tutkia ja saada lisää tietoa välttä-
misorientoituneiden oppilaiden ryhmästä. Mitkä syyt ja tekijät ovat välttämisorientaati-
on omaksumisen taustalla? Onko löydettävissä yhteisiä tekijöitä, jotka vaikuttavat kou-
lutöistä vetäytymiseen ja opiskelumotivaation laskuun?  
 
Vaikka tavoiteorientaatioista löytyy tutkimustietoa jo monien vuosikymmenien ajalta, 
tarvitsemme kuitenkin lisää tietoa ja ymmärrystä opiskelumotivaatioon vaikuttavista te-
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kijöistä, koska se on yksi keskeinen elementti niin koulussa kuin elämässäkin pärjäämi-
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LIITE 1.  Alustava koulutustavoitteiden luokitusrunko 
 
1. Ilmoitettu jokin tietty keskiarvotaso tai arvosanojen taso 
2. Hyvä todistus, hyvät numerot 
3. Ei liian huonoja numeroita, riittävän hyvät numerot,  
4. Parantaa arvosanoja, nostaa keskiarvoa 
5. Pitää arvosanat samoina, pitää numerot yli seiskoina 
6. Menestyä koulussa, olla hyvä, pärjätä mahdollisimman hyvin 
7. Oppiminen, osaaminen, haluan oppia eri asioita, kehittää eri taitoja 
8. Opiskeluun panostaminen, tsemppaaminen, opiskella paremmin 
9. Oppilaana oleminen: Haluan olla hyvä oppilas, parantaa käytöstä 
10. Oppiainekohtaiset tavoitteet, joita ei perusteltu sen enempää (ei mainita oppi-
mista tai arvosanaa) 
11. Päästä läpi kerralla, päästä luokilta, valmistuminen, suorittaa koulu 
12. Koulutussuunnitelmat yleinen: haluan hyvän koulutuksen 
13. Koulutussuunnitelmat: opiskelu yläasteella, läpäise peruskoulu 
14. Koulutussuunnitelmat: opiskelu lukiossa, päästä lukioon 
15. Koulutussuunnitelmat: jatkokoulutus, yliopisto 
16. Työ, ammatti 
17. Sosiaaliset tavoitteet: saada kavereita, en aio kiusata ketään 
18. Itseen liittyvät tavoitteet: tulla hyväksi ihmiseksi, olen rohkea ja ilmaisen mieli-
piteeni, hymyilen, pitää hauskaa 
19. Ei ole, en tiedä, en keksi 
20. Epämääräiset: se on lähellä, teen tunnilla, opiskele päivä kerrallaan 
Luokat 1-5 yhdistettiin yläluokaksi "Arvosanat". 
Luokasta 6 muodostui yläluokka “Menestyminen”. 
Luokasta 7 muodostui yläluokka “Oppiminen”. 
Luokat 8-9 yhdistettiin yläluokaksi “Opiskeluun panostaminen”. 
Luokasta 11 muodostui yläluokka “Koulun suorittaminen”. 
Luokat 12-16 yhdistettiin yläluokaksi “Jatkokoulutus”. 
Luokat 17-18 yhdistettiin yläluokaksi “Sosiaaliset ja itseen liittyvät tavoitteet”. 
Luokat 10, 19, 20 poistettiin jatkoanalyyseista. 
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ja työ  
 
 
 
Menestyminen 
 
Sosiaaliset 
ja itseen 
liittyvät 
tavoitteet 
 
 
Koulun 
suoritta-
minen 
 
 
 
Total 
 
Sitoutumattomat 
Count  
Expected count 
Std. Residual 
 
 
 
107 
100,7 
,6 
 
 
25 
26,7 
-,3 
 
 
17 
22,8 
-1,2 
 
 
18 
17,4 
,1 
 
 
12 
12,4 
-,1 
 
 
7 
7,3 
-,1 
 
 
5 
3,7 
,7 
 
 
191 
191,0 
 
Oppimisorientoituneet 
Count  
Expected count 
Std. Residual 
 
 
 
106 
95,4 
1,1 
 
 
17 
25,3 
-1,7 
 
 
28 
21,6 
1,4 
 
 
12 
16,5 
-1,1 
 
 
11 
11,7 
-,2 
 
 
4 
6,9 
-1,1 
 
 
3 
3,5 
-,3 
 
 
181 
181,0 
 
Menestysorientoituneet 
Count  
Expected count 
Std. Residual 
 
 
 
71 
80,7 
-1,1 
 
 
26 
21,4 
1,0 
 
 
19 
18,3 
,2 
 
 
 
15 
14,0 
,3 
 
 
14 
9,9 
1,3 
 
 
8 
5,9 
,9 
 
 
0 
2,9 
-1,7 
 
 
153 
153,0 
 
Välttämisorientoituneet 
Count  
Expected count 
Std. Residual 
 
 
 
74 
81,2 
-,8 
 
 
27 
21,5 
1,2 
 
 
17 
18,4 
-,3 
 
 
17 
14,1 
,8 
 
 
7 
10,0 
-,9 
 
 
7 
5,9 
,5 
 
 
5 
2,9 
-1,2 
 
 
154 
154,0 
 
Total 
Count  
 
 
358 
 
 
 
95 
 
 
 
81 
 
 
 
62 
 
 
 
44 
 
 
 
26 
 
 
 
13 
 
 
 
679 
 
